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フランスにおける教育哲学
はじめに
私に与えられた課題は、フランスにおける教
育哲学の最近の動向について報告することであ
る。しかし、私はこれまで最近のフランスの教
育哲学については研究したことがない。教育学
にかんしては、自分の研究の中心をルソーにお
き、かたわらデューイやケルシェンシュタイナ
ーなどの「新教育」の教育学を読み、他方でア
ンリ・ワロンやジャン・ピアジェの発生心理学
から学ぼうとしてきたにすぎない。ジャン・シ
ャトーの『ジャン＝ジャック・ルソー、彼の教
育哲学』 (J.Chateau, Jeau-Jacques Rousse-
au:Sa philosophie de l'education, 1962)やマ
ルク＝アンドレ・プロックの『新教育の哲学』
(M-A. Bloch, Philosophie de l'education 
nouvelle, 1948)などは読んだが、フランスの教
育にかんする書物としては、プルデューとパス
ロンの『再生産』 (PierreBourdieu et Jean= 
Claude Passeron, Reproduction, 1970)やボー
ドゥロとエスタプレの『フランスにおける資本
主義的学校』 (ChristianBaudelot et Roger 
Establet, r. 釦olecapitaliste en France, 1971) 
などを読んだことがあるにすぎない。だから、
フランスの教育哲学について報告するのに、私
は適格ではない。だが、「フランス教育学会」か
らこの課題をもらったとき、この機会にフラン
スの教育哲学をまとめて勉強してみたいと思っ
て、お引受けしたのであった。
私は早稲田大学の石堂常世助教授の御教示も
得て、文献を集めた。ジャック・マリタン『教
育哲学のために』 (J.Maritain, Pour une 
竹内良知
philosophie de l'education,1959)、ジャック・
アドワルノ『現代教育論』 (J.Adoirno, Prop-
os actuel'sur l'education,1965. 邦訳1969号
ミシェル・ロプロ『制度的教育学』 (M.Lob-
lot, La p'edagogie institutionnelle, 1972)、
オリヴィエ・ルプール『人間的飛躍、あるいは
アランの意見による教育』 (0.Reboul, L'elan 
humain, ou l'education selon Alain, 197 4)、など
が手に入った。ルプールの<La philosophie 
de !education, 1977:>の邦訳『教育は何のため
に』（勁草書房、 1981年）も訳者の石堂さんか
らいただいた。しかし、シャトーの『一般教養』
(La culture generale, 1964)とG・スニーデ
ル『進歩的教育学』 (Pedagogieprogressiste, 
1971)は、注文したが、いまだに届かない。ジ
ャック・ュルマンの大著『自然と教育』 (J.
Ulmamn, La nature et !'education, 1964)は、
石堂さんの御好意で拝借できたが、期限内に読
みとおすことができなかった。
ところで、プルデューとパスロンや、ボード
ゥロとエスタプレの著書を教育哲学と本を見る
とはできないし、アドワルノの『現代教育論』
は産業心理学ないし産業教育学に属するであろ
うし、ロプロの『制度的教育学』も教育哲学と
みなすのは無理であろう。私が読むことのでき
たもののうちで、「教育哲学」というジャンルに
入るものは、マリタン、プロック、シャトー、
ルプールそれに、モーリス・ドベス、ガストン
・ミアラレ編問計t教育科学』佳陣し、白水社）
のなかの『教育科学序説』（邦訳 1977年）にお
さめられたラファエル・レヴェークおよびフラン
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シーヌ・ベストの「教育哲学の擁護」団こ上星児
訳）であった。私はいったんそれらの諸著につ
いて原稿をまとめたが、書きあげてから、マリ
タンは1973年にすでに没していることに気がつ
いた。それに考えてみれば、プロックの『新教
育の哲学』は 1948年の著作で、いささか古すぎ
る。シャトーのルソー論は、ルソーにかんする
移しい研究のうち、『エミール』の教育哲学に焦
点を絞ったほとんど唯一の業績であるが、それ
について正確に紹介しようとすると、かなりの
紙数を要することもわかった。そこで、私はそ
の三人を思い切って割愛することにした。する
と、残るものはルプールと「教育哲学の擁護」
しかない。それで最近のフランス教育哲学の動
向を報告したといえるかどうか、きわめて心も
とない。このことを最初にお詑びしておきたい。
ルプールは、「教育哲学という学問は、英米の
大学では市民権を得ているが、フランスでは、
そうではなかった、」と書いている。フランスで
は教育学が大学で市民権を得たのは、やっと1967
年のことであったといわれる。ルネ・ユベール
のような哲学的な教育学者や、アランのような
教育哲学者と呼びうる思想家がかっていたとし
ても、教育哲学という学問は、これまでフラン
スでは必らずしも隆盛ではなかったのではある
まいか。
まず、ラファエル・レヴェークとフランシー
ヌ・ベストによる「教育哲学の擁護」を紹介し
よう。この論文の書かれたのは、おそらく1970
年頃であろう。
レヴェークとベスト（以上「著者」と単称で
呼ぶ）は、この論文の冒頭で、人間諸科学とい
うものがあり、それによって教育という営みに
方向を与えることも、その方途を示すことも可
能だと思われているときに、なぜ新たに教育哲
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学について語らねばならないのかと自問し、「教
育哲学は、一方では、教育の現実的諸問題にか
かわりあわぬ無益な省察と見なされて、諸科学
から拒絶されていると同時に、他方では、暗々
裡にではあるが、求められてもいるのだ、」と書
いている。人間諸科学はそれらに統一をもたら
す統合の原理を喪失している。そこに諸科学が
哲学を求める理由がある。人間諸科学の実証主
義は、あらゆる哲学を排除するにもかかわらず、
同時に、哲学にたいして、教育の原理や究極目
標をつくりあげる努力、あるいは教育にかんす
る実証科学的認識を体系化する試みを期待して
いる。いいかえれば、哲学は、諸科学の側から
認識論としての役割を付与され、教育の統一的
理論を確立することを求められている。しかし、
それは、教育哲学を科学的タイプの認識とは逆
の「イデオロギー」の領域におしやり、教育哲
学の役割を、教育諸科学の全体にたいしてイデ
オロギーという観点からの保証を与えることに
求めているのではないか。哲学へのそのような
要求には哲学として応ずることはできない。し
かし、それにもかかわらず、こうして、教育哲
学が求められているという事実において、教育
学者と哲学者とはまさに出会うのである。
著者によれば、哲学は教育にたいして体系的
全体化を与えることができる。哲学がばらばら
のものを全体化する性質をもつのは、批判的で
あると同時に反省的であるという哲学の方法そ
のもの、つまり、「了解」の方法によってである。
全体化的把握は哲学によってのみ可能である。
「教育という分野は、人間の可能性の諸条件に
ついての研究が他のどんな分野においてよりも
大事であり、教育的営みの基底についての探求
が、論理必然的に要求されてくる分野であるが、
そこにはまさに批判的・反省的方法への依拠が
不可欠なのである」。教育という「人間的な」領
域から反省的方法を排除することはできない。
ところで、反省によって人間活動の諸起源にま
で「渕行」することこそ「哲学する」行為に特
有なものである。反省とは、現実を放棄するこ
とではなく、さまざまな抽象概念からなるひと
つの認識体系をつくりあげることでもなく、教
育という実在を、とくに「教える者ー教えられ． 
る者」の関係をもつ意味を了解することである。
「実践と不可分な形での了解は、直接にひとつ
の実存であると同時に、間接には実存について
のひとつの認識の基底をなす」（サルトル）ので
ある。こうして、反省の運動だけが、教育にお
ける固有の意味の行動とは何か、教育行動の源
は何かをわれわれに把握させる。反省は、教育
の意味をわれわれの実存との関連において問題
にさせるのである。著者はこのようにして教育
哲学を基礎づける。
つづいて、レヴェークとベストは、教育哲学
が可能であるとすれば、歴史上のどのような哲
学が、教育哲学についての手がかりを与えてく
れるかと問い、プラトンとルソーの教育哲学を
とりあげ、それらについて考察している。
「教育の可能条件について」という章におい
て、著者は、「教育についての哲学は、そもそも
の仕事として、教育するという営みの中核に存
する諸問題や諸矛盾を明らかにするのであるが、
同時に、そしてとりわけ、教育の可能性の諸条
件を探り、そこにいくつかの原理を、すなわち
潮行的な分析がそれ以上さかのぼることのでき
ない、そしてそれなしには教育というものが存
在しえない原理を、はっきり打ち出す」と述べ
て、教育哲学の課題が教育の原理の探求にある
ことを強調する。教育哲学は教育の原理を探求
し提示するのであって、教育に目的や価値を付
与するものではない。著者は、哲学と価値論と
を区別し、教育哲学と目標の探求との混同を排
除するのである。
教育という人間変革過程が可能であるために
は、まず教育される存在が、自由の状態にある
ということが原理として確立されていなければ
ならない。この第一原理の系して出てくるのは、
教育する側による教育される側の自由の尊重と
いう原則である。もし教える側が、教育は自由
を基底とし、教育の過程とは二つの自由の出会
いにほかならないことを自覚するならば、彼は
相手を自由な存在として尊重するであろう。「新
教育」は自由を教育の根本手段として推進した
ところに特色をもつ。著者によれば、「新教育」
は「理論面では弱かったにせよ」、実践の面では
第一級の重要性をもっているのである。
他方、教育という行為においては、道徳にか
かわる反省や倫理的なものへの顧慮が前提とな
る。教育実践をふくむ人間の実践活動は、道徳
性の根祗にかんする倫理的反省や学的探求に訴
えなければ、けっして完全には説明されえず、
合理性に根ざすこともできない。そして、この
点で著者は、カントの道徳観についてのエリッ
ク・ヴェイユ (EricWeil)の解釈に依拠し、ひ
るがえって、教育にたいして付与すべき最良の
目的は、意志の自己管理ということ以外になく、
最良の原則は自由および理性の尊重以外にない
ことを主張する。
残る問題は、教育哲学が教育現実に接近する
しかたは、どのようなものでありうるかという
ことである。教育哲学の主たる対象は教育過程
そのものであるから、この過程の意味を発見し
ながら、それを記述することが問題である。そ
して、著者は、その問題について、現象学的ア
プローチを提唱する。
著者は、現象学的アプローチをとおして、教
育過程において、教育する者と教育される者と
の関係は、労働や技術一道具であると同時に、
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わざ (art)でもあるテクネー一のようなインパ
ーソナルな媒介において成立つことを見出して、
フルネの洞察の重要性を強調する。さらにまた
著者は、教育者一被教育者関係の現象学的記述
から教育的投企の意味を発見する。教育におい
ては、教える者の投企と教えられる者の投企と
を記述することが問題となるが、この二つの投
企は一個の共通の未来への要求に結びついてい
る。教育は過程の伝達（デュルケム）ではなく、
「成る」 devenirこと、お互いがひとつの未来を
創造しあえるように「成る」ことである。教育的投
企は個人にのみかかわるのではない。人間はひ
とつの集団性において生きるのであり、教える
者と教えられる者とは、ひとつの社会のなかに
あって、彼らの共通の投企を生きるのである。
人は社会の来るべき歴史をもあわせて希求する
のでなければ、個人的な進歩や前進を求めるこ
とはできない。＿著者はそう説いている。
最後に教育と国家との関係が述べられている。
国家は、教育をつうじて社会＝歴史の場に「理
性という普遍的なものを実現する」役割をもつ。
そのような教育は必然的に個人を人類共同体に
統合する方向にむかうべきである。著者は「道
徳的合理主義」の教育観に立つのである。しか
し、著者によれば、現実の国家は国家のそのよ
うな理念を担うことができず、現代の工業国家
は教育の本質的意味や起源をまった＜閑却し、
教育をもっぱら外部的要求の衝迫に従わせるこ
とになっている。まさにそこで、教育にたいする
国家の無力性を「正す」責任を教育哲学は担うの
である。著者はこう述べて、教育哲学の批判的
機能を強調している。教育においては、教える
側が、教えられる側の権力と自立とをめざす点
で、自己の終焉、自己自身の否定を究極目標と
するが、同策に、「高潔な」国家、「偉大なる教育者」
である国家もまたそれ自身の消滅をめざすべき
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である、と著者は主張するのである。
二．
ルブールにかんしては、ここでは『教育は何
のために』だけをとりあげる。
ルブールもまた、「教育科学」が存立する今日、
教育を哲学的に考えることは無駄ではないかと
問い、教育の目的を問うところに教育哲学の存
在理由を見る。「人間は何のために教育されなけ
ればならないか」という問いこそ、彼にとって、
教育哲学の根源的な問いなのである。そして、
カントのいうように、「人間は教育によってはじ
めて人間になる」とすれば、教育哲学は「格の
低い哲学」どころか、もっとも徹底的な省察で
なければならない。こうして、レヴェークとベ
ス•卜が教育哲学の課題を原理の探求におき、目
的の問題をむしろ斥けたのにたいして、ル・プー
ルは目的の問題を正面にもち出す。
彼は、教育を、人間ができるかぎり自己の人
間としての使命を達成するということのために、
身体的、知的能力ならびに社会的、審美的、道
徳的感情を発達させる行為と定義し、教育する
とは、個人をその存在の前知性的な層、すなわ
ち習性、情動、原始的感情の深みからとらえる
ことであって、この層において教育は、知育の
及ばない独自な意味をもつことを指摘する。そ
して、そこから家庭の教育的役割の重要性を説
く。そして、家庭教育を補完するものとして学
校を位置づけ、学校を導く価値は「愛であるよ
りも、正義である」と言う。ついで彼は訓練、
学習、伝授、教化について述べる。教化の目的． 
は技術や市民の育成ではなく、人間の形成、い
いかえれば人間的教養である。それは生徒を、
時代や国境を越えた人類共同体にさそうのであ
る。教養とは、それなくしては人間が経済とい
う機械の盲目な一歯車にすぎなくなってしまう
ような性質である。こうして、ルプールはリベ
ラルな教養の重要性を力説するとともに、その限
界を指摘する。教養によって得られるものは、
知性の至高の極みとしての判断力であり、教化
は判断力の育成によって人間を鍛えようとする
知育の一部にほかならないが、教養は必らずし
も道徳性とは直結しないのである。
第二章では「権威」が論じられる。ルプール
は、権威主義と自由放任という両極端の中間に
立つリベラルな教育観を求める。子どもを「一
人ではそこまで歩めない目標に」高めてやろう
とすれば権威が必要であるが、「王」の顔をとる
権威は子どもを窒息させることになる。「教育の
目的が、目的を達成しようとして使われる手段
と矛盾をきたす。」この矛盾を解決するには、わ. . . . 
れわれは誰を教育するか、なぜ教育するかを顧
慮する必要がある、と彼は言う。
ルブールは、人間は未成熟のままで生まれる
動物であるが、この未成熟こそが限界のない可
塑性に通ずるということに触れ、インドの野生
児の例をあげて、人間性は生まれながらの遺伝
的素質ではなく、一人一人が新たに獲得しなけ
ればならない遺産であることを述べるとともに、
人間をタプラ・ラサと見ることに反対し、人間
の全面的可塑性と教育の全能性を主張すれば、
教育はそれと「正反対」の訓練になりさがり、
訓練においては、被教育者にたいする教育者の
絶対的強制が不可避になることを指摘する。そ
して、レヴィ＝ストロースを引いて、人間には
「心性的・社会的構造」としての「不変的なも
の」、つまり「人類社会」がそなわっていること
を主張する。このことは、二律背反を特性とせ
ざるをえない「自然」の概念を教育がどうして
無視することができないか、を示している。教
育は万能ではない。もしそれを無視したり破壊
したりすれば、教育そのものが崩壊してしまう
ような抵抗が「自然」のなかに潜んでいるので
ある。教育するということは、人間を一般共通
のモデルにあわせて「製造」することではなく、
一人一人にたいして自己自身であることを妨げる
ような障碍をとり払って、彼を解放してやり、
彼独自の素質に添って自己完成をしていくよう
に配慮することである。
教育の目的をいかに見出すかは、すぐれて哲
学的な課題である。経験論者や科学者は「自然」
の外に目的を求めるので、進展する文明に子ど
もを追いつかせようとして権威主義に陥る傾向
があり、「自然」の信奉者は子ども自身のために、
子どもの自己開発のために子どもを育てること
を願望し、子ども自身がつくったのではない規
範に子どもを従属させようとするのは不正であ
るとして、一人一人の子どものうちに内在する
形式を尊重する。ルプールはこの二つの教育観
をともに批判して、「社会のためか、子どものた
めか、このどちらかをとろうとするから誤りが
生ずるのではないだろうか、個人と社会のあい
ユマニテ
だに『人類社会』という第三の概念を想定でき
ないだろうか」、と言い、「人が子どもを教育する
のは、彼を子どものままにとどめておきたいか
らでもなく、労働者や市民をつくるためでもな
い。何よりも人間になるために教育するのであ
ユマニテ
って」、 『人類社会』の見地に立ってこそ、「子
どものきままな自発性がすべてであると安んぜ
ず、既成の社会規範や掟に安住せず、それを越
えて、自分自身となること、それぞれの文化が
授けてくれる真に人間的なものに同化すること
によって、自分自身となることができる。この
理念に基づいて、子どもを甘やかして幼児性に
閉じこめておく危険性をもった無秩序な教育を
排除するとともに、社会への順応しかめざさな
い拘束性を排除するならば、われわれは真に人
間的な文化圏の中で、子どものく自然＞の完成
を可能ならしめるようなひとつの新たな教育規
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範を生み出せる」、書いている。
こうしてルプールは、「自由放任のやり方も権
威を楯にするやり方も共に、教育を受ける者を
人類社会の構成員にしうるだけのねらいを欠い
ている」と言い、両者とも拘束と権威とを同一
視していることを指摘し、権威と拘束とを区別
する。拘束は服従する者によって理解されるか
ぎり、ひとつ一つの価値となり、教育の条件な
のである。教育は権威が止んだところから始ま
るのであり、唯一の教育的拘束は自己拘束であ
る。一そう述べて、彼は、子どもを権威から解
放し、自ら思考し意志するように学ばせるべき
ことを強調し、教師が「王」になることに反対し、
教育者は解放者として子どもに自らの運命を掌
握する能力を与えてやれる人にならればならな
いことを力説し、「真実の教育者は権威の保持者
でなく、権威の証人である。権威は万人にたい
するユマニテの権威にほかならない。教師は生
徒が自分で拘束できるように、そして自分の教
育を掌握できるように導いてやらなければなら
ない」、と述べている。では、いかにしてそれを
おこなうか。これこそ、ルプールによれば、「教
育学の中心問題、教育学独自の課題」なのであ
る。
第三章「教育学」において、ルプールは教育
学一般について語り、その限界を述べたのち、
教育理論の二つの潮流を古典的教育学および新
教育学と名づける。両者の対立は、伝統と進歩、
古きものと近代性、抽象的文化と観察、権威と
自由、服従と主体性、屈従と自己陶治、努力と
興味、競争と協力、大人の主権と子どもの主権
というような対立概念のなかに現われる。この
対立はまさに技術的でなくて、哲学的であるが、
彼によれば、大切なことは、いずれの教育学が
教育の問題をよりよく解決するか、どちらによ
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って、子どもは彼自身の自由を滅ぼすことなく、
ユマニテの文化に向って精進できるかを知るこ
とである。
主体的自由から発する興味、児童の欲求や経
験をふまえた児童認識、自己規制と協同が新教
育学の原理である。このような新教育学に対立
する古典的教育学は最近になって現われたもの
である。ルプールは、古典的教育学からの新教
育学への批判を検討し、「古典的教育学は真の人
間的教育を唱導している点で十分に正しい」こ
とを認める。それらの批判は、新教育がイメー
ジを重視して犠牲にしている点、勉強や努力の
もつ教育的効能を忘れている点、伝達すべき文
化を忘れている点、「生活の中の学校」を唱えて、
「学校は、生活に背を向けて、生活を準備する
ところ」であることを忘れている点、訓練の意
義を閉却している点、人間が動物と異なって有
する観相の面を考慮しない点にむけられている。
こうして、彼は、新教育学は「総合の教育学」
になってこそ、力をもちうることを指摘し、そ
れが自由と秩序、興味と努力、遊びと勉強、主
体性と陶治、個人と共同体、子どもと大人のあ
いだに対立をひきおこすのでなくて、より高次
の段階での融合、一「自発性あふれる子ども」
と「必ず獲得しなければならない客観的文化」
との総合をめざすべきであることを提唱してい
る。
彼はつづいて、そのような状況にある教育学
にたいして哲学は何ができるかを問い、哲学は
両方の教育学に相対的態度を教えるべきである、
と言う。児童を愛する一方、価値と真理を愛す
ること、これは結局、児童と文化という両極に
またがる総合を熟慮することである。こうして
こそ、今日の二大教育学潮流は合流することが
できる、とルプールは考える。古典的教育学と
は、それなしには教育が成り立たないような知
的・美的・道徳的価値の復活を要求する代弁者
であり、この教育学が誤りをおかすのは、それ
らの価値がドグマ的、権威主義的な主知主義に
陥った教育方法と一体になるときである。他方、
新教育学は興味と努力、無秩序と規律を対立的
に解釈しているかぎり、かえって教育を歪める。
それは総合の教育学になったときに真の力をも
つのである。
ところで、新教育学の失敗はどうして起った
のか。問題は教育の範囲を越えて、文明全体の
観点とつながる。問題を深くさぐると、教育問
題は教育問題ではなく、政治の問題となってく
るのである。こうして、ルプールはつぎの章で
「教育と政治」の問題をとりあげる。
第四章で、ルプールはまず「教育は政治と不
可分」であり、教育が「中立」であるどころか、
もっとも重要な政治的事実であることを確認す
ることから始めて、今日、学校教育批判力経済、
官僚体制、国家にたいする批判と切りはなせな
いことを力説する。彼は、バタイヨン、ベルジ
ュ、ワルテルの共著『学校の再興』 (Bataillon,
＾ 
Berge et Wulter, Rebatir l'e'cole)やポール・
グッドマンの『まちがった義務教育』 (P.Go-
odman, Compulsory mis-education)によって、
学校のために多くの子どもたちが熱意と飛躍と
学習の誇りを台なしにされている重大な破局を
認め、今日学校は文明の破綻の徴候であること
を指摘する。彼はまたボードゥロ、エスタプレ
の『フランスの資本主義的学校』やプルデュー、
パスロンの『後継者』 (Lesheritiers)にした
がって、学校が機会の均等に目をふさいで、容
赦のない選別をおこない、学校教育が階級教育
になっていることの当然の結果として、社会の
階級分化が技術教育と文化的教養、労働と余暇、
実践と理論、物質と精神の対立を生み出し、教
育が疎外の原因となっていることを認める。し
かし、彼によれば、それらの批判は診断におい
てはすぐれているが、展望は貧弱である。それ
らの批判は、展望としては、学校教育の解体を
説き、あるいは生涯教育を唱え、あるいはカー
ル・ロジャーズの非指示方式にたよる「自主管
理」の原則を重視するにとどまっている。だが、
今日の学校教育の危機は、教育を内部から改革
してより民主的なものにしていくべきか、民主
主義教育の実現のために革命を推進すべきかと
いう二者択ーの岐路にわれわれを立たせる。ル
プールは、この危機に直面して、教育哲学のな
しうることは問題を明晰に見定めることに努め
ることであると考え、新教育がなぜ行き詰った
かという問題を考察する。
彼によれば、新教育の実践の失敗は政治的な
次元からとらえるべきである。ミシェル・ロプ
口は、その失敗の理由を教育の官僚主義に見て
いる（『制度的教育学』）が、現代教育の障碍と
なっている暗雲の原因は、ロプロよりももっと
普遍的なところからとらえるべきである。「文明
が子どもの生活からかけ離れるにつれ、迅速で
強力で人為的な手段がとられ、いち早くその間
隙を埋めようと人びとは必死になり」、そのため
「学校教育はますます教条性、権威性、抑圧性
を帯びてくる」。そのために新教育は失敗したの
である。
伝統主義的な教育は「進歩をめざす」現代世
界に応ずる必要悪であり、新教育は構想力や創
造力や主体性や人間的飛躍のような児童期にみ
られる価値を必死で守りとおそうとするユート
ピアである。そのユートビアに耳を傾けなけれ
ば、真の教育を葬り、人間を葬ることになろう。
そこで、ルプールは、ユートピアを現実に引き
入れることを提案する。彼はユートピアの活躍
を待ち、独立と自由の精神をもった人間を形成
することをとおして、文明を救おうとするので
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ある。それはどのようにしておこなったらいい
のか。彼は、学校を革命の機会にしようとする
試みや生涯教育や自主管理が問題の解決になら
ないことを主張する。そして、伝統主義的教育
学が子どもの特性を顧みなかったことと、新教
育学は子どもの特性を重視するが、それを強調
しすぎて子どもを幼児期に凍結することとを指
摘して、これら二つの見解が児童期の弁証法的．．． 
原理を見落し、人間的飛躍を把握していないこ
とを批判する。ユートピアを現実に引き入れる
ことは、新教育を「総合の教育学」にすること
によって可能になるというのである。
ルプールは、児童期の弁証法的原理と人間的
飛躍を強調して、大人中心の教育で満足するな
ら、教育そのものが否定されるような完結点を
設定することになる、と述べて、ラパサードの
『人生への扉』 CG.Lappassade, L'entree da-
dans la vie)をとりあげ、「大人の神話」を打破す
ることの意義を評価するとともに、ラバサード
の「大人」の概念の暖昧さを批判する。ラハ°サ
ードは大人の神話を打ち破ったが、同時にその
神話の含んでいた能動的な面をも棄ててしまっ
た。彼の「永遠の青年論」はきわめて不確実な
原理を教育学にもちこんだ。彼は未熟さもひと
つの社会構造であり、児童の無知すらすでに一
種の知の形態であることを見落し、児童はすで
に偏見の固まりであることを見逃している、と
ルプールは言う。児童期は善でも悪でもない。
それは克服さるべきものである。現代の平均的
人間が大人でないことはたしかであるが、大人
であることは達成すべき目的であり、万人にと
って絶対的な義務である。大人とは求めるべき
規準である。大人特有の性質とは完成、安定性
にあるのではなく、自分自身を変革できること、
自己の本質としての人間的飛躍を自己のうちに
永続化できること、自由に進歩できること、つ
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まり自己教育である。
教育の危機が文明全体の危機であるならば、
その危機の解決における教育の力は大きい。そ
の解決のめどが立たなくても、民主主義をめざ
す社会の教育は民主主義の教育でなければなら
ない。民主主義とは人民の権利を意味するが、
しかし、民主主義はそれにふさわしい人間が不
在であるかぎり、その機能を発揮しない。民主
主義的な人間を形成するのは教育である。しか
し、教育が民主主義を準備できるのは、教育そ
のものが民主的になってこそである。
ところで、民主主義とは単に政治的平等をい
うのではない。社会的平等を確立しなければな
らない。教育は万能ではないが、不平等の要因
をつぐりあげている教育の差異に挑戦しうるの
は、教育以外にはない。今日の機会均等とは、
才能の選抜が家柄や財産による選択に代っただ
けである。民主主義の教育は第一に才能薄き子
どもたちに目を注がなければならないのである。
現代の文明にとって、学校が民主主義を守りぬ
くことは中心的な課題である。こう述べて、ル
ブールは、教育を前向きにしようともせずにた
だ革命を唱える人にたいして、人類の進歩は教
育によってこそ実現されるのであり、それ以外
に人類の進歩はない、と主張する。
ルブールはさらに、イヴァン・イリッチの「脱
学校論」の非現実性を批判して、学校の存立意
義を主張し、学校は各人を自己教育の段階に至
らせるための唯一の機関であり、少くとも継続
的な仕方でそれを実行しうる唯一の機構である
ことを力説する。知識の伝達が学校の存立意義
を立証するのではない。知とは伝達されるもの
ではなく、各人が自己自身のためになさねばな
らない経験であり、各人が発掘しなおすべきも
のである。真の教育とは自分自身が教育する以
外にない。ルブールは、そこから自己教育の機
関としての学校の存立理由を引き出すのである。
最後の第五章「道徳教育は可能か」において
はまず、道徳教育は教育それ自体と異なるもの
ではなく、教育にとっては、人間の自己発展に
欠くことのできない価値の体系づけが必要であ
ることが述べられる。道徳教育でいう価値とは、
それなしにはわれわれが人間になれないような
価値である。つづいて、ルプールは、道徳教育
を教育から分離し、道徳だけを別枠に置いて道
徳の説教をすることを、生活の外で道徳を運用
することだと批判し、道徳の講義や説教の無意
味さを説く。彼はまた、現行の道徳教育の方法
について考察し、いかなる形態にたよろうとも、
道徳教育は覚醒以外の何ものでもなく、道徳の
授業は反省的思考を促す以外にはなく、訓練は
自己訓練、制裁は自己制裁でなければならない
ことを強調する。最後に彼は、徳は教えられる
かというプラトン以来の問題を検討し、徳は教
えられるものではなく、学びとられるべきもの
であることを明らかにし、道徳教育こそすべて
の教育の中心であるが、その原理は自己教育以
外の何ものでもないことを主張する。彼によれ
ば、政治でも訓練でもィンドクトリネーション
でもない真の教育、つまり文化につうじる自律
的な大人の形成は、自己教育以外に実現の方途
はなく、教師はそのための覚醒者、証人、解放
者でなければならないのである。
付記．拙稿は「日仏教育学」に提出した報告の再録である。 「教育科学セミナー」がこれを掲載し
て下さったことに感謝する。
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